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r  é  s  u  m  é
Les  contributions  de ce  numéro  spécial  partagent  le  point  de  vue
selon  lequel  les  difﬁcultés  ou  les  handicaps  déclarés  chez  cer-
tains  élèves  sont,  dans  leur  développement,  leur  manifestation  et
leur  désignation,  le  fruit  d’une  construction  en  contexte,  certes
culturelle  et  sociale,  mais  aussi  familiale  et  scolaire.  Dans  cette
perspective,  l’attention  est  centrée  non  pas  sur  ces  élèves  comme
«  individus  porteurs  de  symptômes  », donc  indépendamment  de
leur  milieu,  mais  bien  sur  la situation  ou  le contexte  dans  lequel  se
déploient  les  activités  scolaires.  Les  caractéristiques  contextuelles
et  situationnelles  peuvent  en  effet  faciliter  l’activité  de  l’élève
en répondant  aux  besoins  particuliers  qu’il  a pour  accomplir  ses
tâches  et  assumer  son  rôle  d’apprenant,  mais  elles  peuvent  aussi,
lorsqu’elles  n’y  répondent  pas,  empêcher  leur  accomplissement,
produisant  ainsi  une  situation  de difﬁculté  ou  une  situation  de
handicap  scolaire.  Au  plan  de  l’intervention  éducative,  cette  lecture
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contextuelle  est  à même  de  se  traduire  dans  une  posture  parti-
culière  chez  l’enseignant  ou  tout  autre  partenaire  scolaire,  ainsi
que  dans  la mise  en  œuvre  de  pratiques  adaptées  aux  besoins
des élèves  et  des  professionnels.  Poursuivre  la  compréhension  des
mécanismes  d’apparition  de  ces  situations  de  difﬁculté  ou  de  han-
dicap,  évaluer  ces  besoins  et  identiﬁer  des  pratiques  prometteuses
constituaient  les  objectifs  des  chercheurs  qui  se  sont  réunis  dans
un  symposium  du Réseau  éducation  et formation  (REF)  à  l’automne
2011.








a  b  s  t  r  a  c  t
The  contributions  to  this  special  issue  share  the  view  that  difﬁ-
culties  or  disabilities  reported  among  some  students  are  – in their
development,  their  expression  and  their  designation  – the result  of
a  construction  in context,  not  only  cultural  and  social,  but  also  in  the
family  and  the  school.  In this  perspective,  the  emphasis  is  not  put
on  these  students  as  “individual  bearers  of symptoms”  and  disem-
bodied  from  their  environment,  but on  the situation  or context  in
which  the  school  activities  take  place.  Contextual  and  situational
characteristics  can indeed  facilitate  the student  activity  by  meeting
his  needs  to  perform  his  tasks  and  role  in learning,  but  they  can  also,
when  they  fail  to do  so,  prevent  their  fulﬁllment,  thus  producing  a
situation  of  difﬁculty  or a  situation  of  schooling  disability.  In  terms
of  educational  intervention,  this  contextual  reading  is  susceptible
to  be translated  in a particular  posture  from  the teacher  or other
school  partners,  as well  as  the  implementation  of  practices  adapted
to  the  needs  of  students  and  professionals.  Further  understanding
of the  mechanisms  of occurrence  of  these  situations  of  difﬁculty
or  disability,  evaluate  these  needs  and  identify  promising  practices
were  the  objectives  of  researchers  who  met  in  a  symposium  of  the
Réseau  Éducation  et Formation  (REF)  in  autumn  2011.
© 2013  Association  ALTER.  Published  by  Elsevier  Masson  SAS.
All rights  reserved.
La perspective de la « construction sociale » n’est pas nouvelle. Elle peut être retracée dans les tra-
vaux de Vygotski (1934/1985) et de l’école russe (Leontiev, 1975), dans les théories interactionnistes
en général, notamment l’interactionnisme socio-discursif (Bronckart, 1996) et dans la psychologie
sociale de la cognition (Beauvois, Joule, & Monteil, 1996 ; Moscovici, 1961). L’ouvrage devenu classique
de Berger et Luckmann (1966) traite plus spéciﬁquement de cette perspective en documentant la fac¸ on
dont un concept, une représentation ou une catégorie est socialement construite. Depuis, différentes
approches théoriques s’inscrivent dans cette lancée et, comme  le précise le philosophe Ian Hacking
(2008), la notion de construction sociale est maintenant utilisée dans de multiples domaines, dont
celui de l’éducation spécialisée1. Cependant, en milieu scolaire, malgré une référence de plus en plus
commune au paradigme de la construction sociale, du socioconstructivisme et de l’interactionnisme
(Poplin, 1988, 1995), une approche diagnostique centrée sur la personne demeure toujours très pré-
sente lorsqu’il s’agit de désigner et d’expliquer des « symptômes », d’apprécier les apprentissages,
d’évaluer les besoins et de planiﬁer une intervention au proﬁt des élèves que l’institution scolaire
déclare « en difﬁculté », « handicapés » ou présentant des « besoins éducatifs particuliers » (Gardou,
2006 ; Ebersold, 2010).
1 L’éducation spécialisée est ici un terme générique au même  titre que la pédagogie spécialisée, l’éducation spéciale et
l’orthopédagogie, comprenant notamment les aspects de l’éducation précoce spécialisée, de l’enseignement spécialisé, des inter-
ventions socio-éducatives et thérapeutiques, de l’inadaptation sociale et scolaire, de l’intégration sociale et scolaire (Chatelanat
et  Pelgrims, 2003).
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L’approche diagnostique tend à passer sous silence le processus social qui contribue à produire,
voire à imposer, de nouvelles catégories pour recouvrir des difﬁcultés ou des problèmes particuliers,
favorisant ainsi un point de vue intra-personnel. Elle établit en outre un lien direct entre le « déﬁcit », le
« trouble » ou la « difﬁculté » diagnostiqué et la prise en charge éducative dont elle fait l’objet. Elle fonde
ainsi l’organisation médico-pédagogique des services scolaires, faisant correspondre le nombre et la
désignation des structures et des mesures éducatives aux types de catégories adoptées (exemple : école
pour malentendants, etc.) (Dubreuil, 2005 ; Ebersold & Detraux, 2003 ; Gateaux, 2005). L’approche
diagnostique privilégie ainsi la « différenciation structurale » comme  réponse à l’hétérogénéité des
élèves. Le postulat sous-jacent est double : au sein de chaque structure, d’une part les élèves forment
un groupe homogène clairement différent des élèves d’autres structures et, d’autre part, les pratiques
d’enseignement sont effectivement différentes d’une structure à l’autre. Or, ce postulat ne résiste pas
à l’examen empirique comme  l’indiquent différentes recensions d’études (Haeberlin, 2005 ; Pelgrims,
2001).
L’approche écologique vise au contraire à rendre compte du caractère contextuel ou situationnel
du handicap ou des difﬁcultés scolaires, et ce, en identiﬁant les conditions sociales de leur appa-
rition, de leur développement et de leur repérage institutionnel. À ce sujet, la notion de « besoins
éducatifs particuliers » est une proposition terminologique dont l’apparition, dans le domaine de
la recherche et des pratiques éducatives, correspond à la tentative de dépasser l’approche médi-
cale et d’opérer un changement paradigmatique (Doré, Wagner, & Brunet, 1996 ; Thomazet, 2009).
Elle prend appui sur le postulat selon lequel une situation de handicap résulterait de l’inadéquation
entre les besoins d’un enfant et les caractéristiques du contexte scolaire dans lequel il doit assu-
mer  des tâches et un rôle social d’élève (Pelgrims & Cèbe, 2010). Au plan de l’intervention, elle
souligne l’importance d’identiﬁer la nature de l’action éducative à mettre en œuvre plutôt que de
désigner l’enfant. Cependant, à l’instar des catégories médicales, elle est aussi en soi un concept
social de classement des élèves qui, à ce titre, peut contribuer à leur discrimination ainsi qu’à leur
exclusion.
Malgré la prévalence du modèle médical, plusieurs chercheurs proposent l’alternative d’un regard
élargi à divers déterminants sociaux. À titre d’exemple, Fougeyrollas (2002) présente un processus
multidimensionnel de la construction du handicap, lequel intègre des inﬂuences tant environne-
mentales qu’individuelles. Concernant l’échec scolaire, l’ouvrage collectif de Blanchard, Casagrande
et McCulloch (1994) s’inscrit dans une perspective systémique et documente la fac¸ on dont l’échec
d’un élève est en « résonnance » avec l’échec de son milieu social (famille, enseignants, institution).
Pour sa part, Bonnéry (2007) décrit et analyse, pour le milieu scolaire ordinaire, le processus de
co-construction des difﬁcultés scolaires, lesquelles seraient le résultat de la rencontre entre l’élève
(socialement situé) et l’école (en tant qu’institution et ses pratiques). Le lien entre les difﬁcultés sco-
laires de certains élèves et les conditions socio-scolaires qui leur sont défavorables est aujourd’hui
largement établi par un corpus de travaux en sociologie de l’éducation (Duru-Bellat & Van Zanten,
2006). Les mécanismes de discrimination négative en fonction de caractéristiques sociologiques des
élèves ont aussi été mis  en évidence dans le domaine de la pédagogie spécialisée et plus particuliè-
rement dans les processus d’orientation des élèves vers des mesures et structures d’enseignement
spécialisé (Benoît, 2005 ; Kauffman, Hallahan, & Ford, 1998 ; Pelgrims & Doudin, 2000 ; Schubauer-
Leoni, 2000).
Différents travaux montrent en outre comment, au sein même des mesures et des structures
dont l’intention est d’aider les élèves dans leurs apprentissages (soutien pédagogique, enseigne-
ment spécialisé), les conditions institutionnelles et les conceptions des enseignants contribuent à
inﬂéchir des pratiques d’enseignement qui exacerbent ou induisent des difﬁcultés chez des élèves
auxquels l’institution scolaire a pourtant déjà assigné un « diagnostic » (par exemple, Leutenegger,
2009 ; Pelgrims, 2009 ; Sutherland, Lewis-Palmer, Stichter, & Morgan, 2008 ; Tambone & Mercier,
2003). Sur ce point, l’approche socio-cognitive de Jordan et Stanovich (2001) s’attache à comprendre
le rôle des conceptions des enseignants et des pratiques mises en œuvre en classes d’intégration dans
l’accroissement des difﬁcultés : les enseignants qui adoptent une conception médicale des difﬁcul-
tés interviennent moins efﬁcacement auprès des élèves intégrés dans leur classe que leurs collègues
convaincus des déterminants scolaires et sociaux des difﬁcultés des élèves, et ce tant au plan de
l’apprentissage que socio-affectif.
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La prise en compte de la dimension sociale dans l’étude des pratiques de classiﬁcation prend
appui sur une conception particulière du langage, celui-ci renvoyant aux processus sociaux à l’œuvre
dans son développement par-delà les phénomènes représentés (Vygotski, 1934/1985). À ce sujet,
Danforth et Navarro ont documenté et exploré la fac¸on dont les catégories de « retard mental »
(1998) et d’« hyperactivité » (2001) sont le fruit d’une construction sociale et culturelle, laquelle se
reﬂète dans le langage populaire et les médias. Lorsqu’une catégorie est accolée à un élève, elle
peut certes recouvrir une différence, voire une anomalie objective de l’enfant, mais elle renvoie
aussi à un processus d’interprétation sociale complexe constitué de valeurs, de croyances, de dis-
positions et de normes. Une catégorie ne tire donc sa signiﬁcation qu’en rapport à un tel processus
qui établit les critères qui font d’un écart à la norme soit une simple difﬁculté, soit un trouble
ou une déﬁcience. À titre d’exemple, Lane (cité dans Piché & Hubert, 2007) nuance la fac¸ on de
concevoir la surdité. Ce n’est pas la surdité en tant que telle qui amène l’enfant à être marginalisé
ou exclu socialement, mais ce sont plutôt les réactions et les jugements qui émergent autour de
lui et le marquage négatif dont il est l’objet, qui le fragilisent dans son développement. Bien que
l’établissement d’un diagnostic précis puisse être positif, en particulier lorsqu’il permet de mettre
en place une intervention bénéﬁque pour l’enfant, des retombées négatives sont aussi à souli-
gner, telles que la stigmatisation, la marginalisation et l’exclusion. Alors que la personne désignée
« en situation de handicap » ou de « difﬁculté » est susceptible d’en être personnellement affectée
(Edgerton, 1971), Gergen (2005) a aussi documenté une retombée sociale néfaste de l’approche
diagnostique, laquelle, par la « diffusion du déﬁcit », entraînerait un réel affaiblissement d’ordre cultu-
rel.
Le fait d’adopter un regard élargi au contexte social ne se limite donc pas à la seule compréhension
des difﬁcultés scolaires ou du handicap. Il concerne aussi l’identiﬁcation des pratiques d’intervention
particulières à mettre en œuvre. Dans ce cadre, au lieu de prendre uniquement la personne pour cible,
une telle lecture a pour effet d’étendre l’évaluation et l’intervention à l’ensemble des contextes de vie et
d’activité. L’entreprise ne se limite donc pas à diagnostiquer en vue de corriger un déﬁcit, une carence
ou un trouble, mais bien à intervenir à l’interface de la personne (ses caractéristiques personnelles,
ses différences, ses besoins particuliers) et du milieu dans lequel elle évolue pour réaliser différents
projets.
Tant le contexte que la personne peuvent être la cible des changements visant à mieux répondre aux
« besoins éducatifs particuliers » qu’elle a pour accomplir une tâche, pour assumer un rôle social, pour
atteindre un objectif socialement donné. Dans le domaine de l’intervention thérapeutique, cette voie
est déjà largement balisée. Alors que Mc  Namee et Gergen (1992) ont publié un ouvrage collectif sur la
thérapie en tant que construction sociale, Gergen (2005) anticipe quant à lui « un nouvel avenir pour la
psychothérapie » par l’adoption de ce même  point de vue. Précisons que les idées présentées dans ces
deux ouvrages trouvent un écho dans plusieurs écrits où elles sont adaptées à diverses problématiques
rencontrées en milieu scolaire (Durrant, 1997 ; Metcalf, 1995 ; Murphy, 1997 ; Winslade & Monk,
1999). Bref, c’est l’ensemble du champ de l’adaptation scolaire et sociale qui se trouve re-problématisé
par l’adoption du point de vue de la construction sociale des « situations de difﬁculté et de handicap »,
et les travaux relatifs à l’école inclusive s’inscrivent précisément dans cette orientation (Ainscow,
1991 ; Doré et al., 1996 ; Doudin & Ramel, 2009 ; Rousseau & Bélanger, 2004 ; Skrtic, 2005 ; Stainback
& Stainback, 1992).
La scolarisation à l’école ordinaire des élèves désignés « à besoins éducatifs particuliers » est
une orientation largement afﬁrmée dans la plupart des pays (OCDE, 2007 ; Unesco, 2000), et ce
dans l’intention de réduire la ségrégation dont ils sont victimes. Cependant, force est de constater
que sa mise en œuvre s’avère encore ardue dans beaucoup de pays. Par exemple, en Grande Bre-
tagne où la catégorisation médicale des élèves est abandonnée depuis 30 ans, on n’a toujours pas
observé d’évolution majeure au niveau des pratiques des enseignants (Armstrong, 2009). Les pra-
tiques d’éducation et d’enseignement capables d’apporter en milieu ordinaire une réponse adaptée
aux besoins particuliers de ces élèves, sans les exclure du groupe-classe, restent à développer ou, à tout
le moins, à être améliorées. En écho à d’autres enquêtes franc¸ aises, européennes et internationales,
les articles regroupés dans ce numéro font état des difﬁcultés que rencontre la mise en place de ces
pratiques dans les établissements scolaires. Ces difﬁcultés concernent, d’une part, le pont à construire
entre les résultats de la recherche et la réalité des classes et, d’autre part, les réserves des enseignants
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vis-à-vis de ce qu’ils imaginent être l’inclusion, voire parfois leur réticence à scolariser eux-mêmes
un élève désigné « à besoins éducatifs particuliers ». De fac¸on variée, ces articles précisent ce qui fait
obstacle aux niveaux macro- (formation des enseignants, fonctionnement des institutions. . .), méso-
(modes de fonctionnement des établissements. . .)  et micro-systémique (pratiques dans les classes.  . .),
et ils dégagent des pistes concrètes pour aider les enseignants et les élèves.
Concernant le pont à construire entre les résultats de la recherche et le contexte de la classe, d’un
côté les enseignants ont besoin d’être mieux outillés pour orienter leur intervention, de l’autre, les
chercheurs prétendent avoir identiﬁé des pratiques efﬁcaces avec les élèves désignés « à besoins édu-
catifs particuliers » (Lavoie & Thomazet, ce numéro). L’écart demeure ! Concernant la réticence des
enseignants à l’inclusion de ces élèves, d’un côté s’afﬁchent les principes socio-éthiques de l’inclusion
prônant l’école pour tous et les fondements pédagogiques du travail collectif en école ordinaire, de
l’autre s’accumulent les savoirs et les expériences de la pédagogie spécialisée (Bonvin, Ramel, Curchod,
Albanese & Doudin, ce numéro). Dans tous les cas, on observe un fossé préjudiciable à la socialisation,
à l’éducation et à la trajectoire personnelle et sociale de ces élèves, certes en écart à la norme scolaire,
mais souvent démunis et fragilisés en contexte d’apprentissage, mais néanmoins enfants. . . Ce fossé
est également préjudiciable aux enseignants qui souhaitent enseigner à « tous » les élèves, mais qui se
sentent eux aussi démunis et fragilisés en contexte inclusif d’enseignement. Les professeurs les moins
favorables à l’inclusion sont souvent les plus expérimentés, ceux dont le sentiment d’épuisement
professionnel est plus grand et aussi ceux dont le sentiment de compétence est moins élevé. Autre
observation, l’épuisement professionnel touche plus souvent les professeurs des classes spécialisées,
ceux des classes ordinaires qui accueillent des élèves désignés « à besoins éducatifs particuliers » et
ceux des classes ordinaires favorables à l’intégration (Curchod-Ruedi, Ramel, Bonvin, Albanese & Dou-
din, ce numéro). Au-delà du constat des paradoxes, l’ensemble des auteurs de ce numéro spécial
invitent à agir à partir des résultats émergeant des enquêtes présentées.
Identiﬁer les éléments qui creusent, maintiennent et alimentent ces écarts et ces contradictions
est essentiel pour passer des constats à l’action. Au niveau des obstacles et des pistes concrètes qui en
sont dégagées par les auteurs, trois ressortent particulièrement à la lecture des articles.
Premièrement, l’adoption d’une centration sur les déﬁcits et les incapacités n’est pas des plus
aidante pour orienter l’action pédagogique. Les attitudes des enseignants, les conditions de travail
en classe et le mode d’organisation de l’établissement ou de l’institution jouent un rôle très impor-
tant, de même  qu’à un niveau plus global les politiques d’éducation. Actuellement centrées sur l’élève
et ses performances, ces politiques maintiennent une approche consommatoire du besoin éducatif,
associant individualisation des pratiques et délivrance d’un service (Ebersold & Detraux, ce numéro).
L’école inclusive suppose un changement de focale qui invite à percevoir l’élève et sa famille non
plus comme  des usagers, mais comme  des acteurs parties prenantes du processus éducatif qu’il
convient de mobiliser. L’approche écologique engage à se centrer sur la situation scolaire et édu-
cative mise en place et proposée à l’élève aﬁn de lui permettre de se développer et de progresser,
et ce en prenant appui sur ses compétences particulières. Cette démarche doit d’ailleurs s’effectuer
dans le cadre d’une co-construction solidaire entre les professionnels, l’élève et sa famille. L’élève
est ainsi considéré comme  un être en devenir, capable, respectable, estimable et pouvant se penser
soi-même comme  un autre (Ebersold & Detraux, ce numéro). L’absence de travail d’équipe et de sou-
tien à l’enseignant confronté à la problématique d’un élève constitue un obstacle au développement
d’une telle collaboration nécessaire, augmentant par ailleurs le risque d’épuisement professionnel. Par
voie de conséquence, cela accentue la réticence à l’inclusion, procédé de protection des enseignants
qui souhaitent, tout simplement, continuer à enseigner (Curchod-Ruedi, Ramel, Bonvin, Albanese &
Doudin, ce numéro).
Deuxièmement, un maillon de la chaîne reste à développer : la transposition des résultats de la
recherche. Il s’agit de penser l’après-recherche comme  une étape de travail essentielle au développe-
ment de l’action scolaire. Rendre accessible et compréhensible ces connaissances est indispensable si
l’on veut alimenter le collectif de travail autour de la question de la scolarisation des élèves désignés
« à besoins éducatifs particuliers ». L’adoption de pratiques répertoriées efﬁcaces, de dispositifs inno-
vants, et l’application de certaines découvertes scientiﬁques sont des éléments cruciaux. Leur mise en
œuvre implique cependant la prise en compte du contexte réel de travail des professionnels aﬁn d’y
trouver les points d’appui nécessaires et d’intervenir en tenant compte des contraintes relatives de leur
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travail, des modalités pratiques déjà installées et de leurs compétences respectives. Pour l’enseignant,
cela suppose que les stratégies identiﬁées par la recherche ne requièrent pas une expertise qu’il ne
possède pas ou un temps trop long d’application, ou encore qu’elles ne nécessitent pas l’apport de
spécialistes qui ne sont pas toujours disponibles dans le milieu (Lavoie & Thomazet, ce numéro). Ce
travail de transposition ne relève donc pas seulement du chercheur. L’enseignant est aussi un acteur
déterminant lorsqu’il s’agit de planiﬁer une démarche d’évaluation et d’intervention au proﬁt d’un
élève.
Troisièmement, l’élément qui conditionne les capacités d’organisation et d’adaptation des profes-
sionnels, reste la formation. Actuellement, et de fac¸ on générale, la formation initiale des enseignants
repose sur « apprendre à enseigner à l’élève moyen ». C’est comme  pour le permis de conduire. On
apprend à mener sa voiture d’un point A à un point B, sans problème technique ni météo particulière.
On n’apprend pas à conduire sur route verglacée ni par temps de forte tempête. Ainsi, la forma-
tion outille pour la situation « standard » mais pas pour l’ensemble des situations. Or, si on apprend
à piloter en conditions extrêmes, on saura piloter en toutes conditions. De même,  si on apprend à
enseigner à tous « types d’élèves », on saura apprendre à « l’élève moyen ». Ainsi, la formation doit pro-
poser davantage de connaissances et de modules de travail concernant les élèves désignés « à besoins
éducatifs particuliers », selon leurs difﬁcultés d’apprentissage et les remédiations qui s’avèrent néces-
saires (Ebersold & Detraux, ce numéro). Toutefois, ces contenus méritent d’être élaborés au regard
des enquêtes menées. Par exemple, un dispositif de formation d’enseignants à des élèves dyslexiques
sévères en classe ordinaire a révélé que ce sont les connaissances sur les compétences cognitives de
ces élèves et les types d’adaptations possibles eu égard à ces compétences qui les ont aidés à ajuster
leurs pratiques tout en assumant la gestion de l’ensemble de leur classe. Des connaissances géné-
rales sur les troubles et déﬁciences s’avèrent insufﬁsantes (Faure-Brac, Gombert, & Roussey, 2012).
Or, les modules de formation qui apparaissent en France dans les cursus de formation suite à la Loi de
2005 s’en tiennent souvent à une information brève et générique.
Une autre enquête attire l’attention sur le paradoxe de certains contenus de formation au regard des
effets escomptés. Des professionnels spécialement formés à la gestion des relations et des émotions
en vue de jouer le rôle de médiateur dans les établissements scolaires, par exemple lors de problèmes
de violence, ont un sentiment d’impuissance et d’insatisfaction plus forts que les enseignants non
formés (Curchod-Ruedi, Ramel, Bonvin, Albanese & Doudin, ce numéro). Le dispositif de formation a
contribué à développer leurs compétences en la matière et, par voie de conséquence, semble avoir élevé
leur conscience d’action et d’impuissance. Autre constat : une formation qui enseigne une pédagogie
prescriptive et qui idéalise l’école inclusive met  les enseignants face à un décalage entre les principes
structurants du métier et la difﬁcile réalité du terrain. Cet écart entre, d’une part, ce qu’ils souhaitent
mettre en place selon leurs convictions professionnelles et, d’autre part, les désillusions vécues suite
aux échecs de leur mise en pratique transforme en facteur de risque ce qui semblerait être un facteur
de protection. En formation, il est donc important de travailler le positionnement professionnel et
personnel des enseignants par rapport à l’école inclusive, de leur apprendre à analyser et à réguler
leur engagement vis-à-vis du principe de l’intégration scolaire, et ce aﬁn de déﬁnir leurs limites et
d’identiﬁer les ressources dont ils ont besoin. Avoir conscience de ses limites et en parler en équipe,
savoir passer le relais aux personnes ressources ou différer certaines actions sont des compétences
qui contribuent à éviter l’épuisement et le renoncement.
Utiliser et augmenter les compétences et les ressources de l’école ordinaire concerne tout autant les
enseignants spécialisés que les enseignants ordinaires (Bonvin, Ramel, Curchod, Albanese & Doudin,
ce numéro). Par ailleurs, la transformation des pratiques ne signiﬁe pas forcément un « changement
radical », mais plutôt et surtout une « évolution de l’usuel ». Les adaptations pédagogiques répertoriées
lors de la prise en charge d’élèves dyslexiques sévères en classe ordinaire de collège relèvent plus d’une
« mobilisation différente de gestes génériques » déjà connus de l’enseignant, que de « l’invention de
gestes spéciﬁques » (Faure-Brac et al., 2012). S’appuyer sur l’expertise professionnelle des enseignants
est primordial (Lavoie & Thomazet, ce numéro). C’est une « condition sine qua non » de la mise en place
de l’inclusion scolaire des élèves désignés « à besoins éducatifs particuliers ». En effet, l’ébranlement
des normes, des valeurs et du fonctionnement du système éducatif, ainsi que le renouvellement des
pratiques pédagogiques que suppose le déﬁ sociétal de l’inclusion, ne vont pas de soi. Cela remet en
question les routines de travail et l’engagement dans le métier (Isambert-Jamati, 1966) et nécessite de
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refonder les dispositions pratiques et cognitives mises en œuvre au quotidien, bref l’habitus enseignant
(Bourdieu, 2000). Largement inconscientes car fortement intériorisées et incorporées, ces dispositions
sont difﬁciles à modiﬁer. Profondément ancrées, elles constituent le soubassement des actions qui
permettent à l’enseignant d’assumer l’ensemble de ses tâches d’enseignement, bien sûr celles qui
ciblent ses élèves « réguliers », mais aussi celles planiﬁées et mises en œuvre au proﬁt de ceux qui
présentent des « besoins éducatifs particuliers ».
L’acceptation et la mise en place de nouvelles pratiques scolaires supposent certaines conditions
(Mendras, 1996), lesquelles ne sont pas vraiment réunies dans le contexte institutionnel de la majo-
rité des systèmes scolaires occidentaux. Première condition : les nouvelles pratiques doivent pouvoir
s’insérer dans celles déjà existantes. Or, du point de vue socio-historique, le système d’enseignement
ordinaire ne se sent pas concerné par la prise en charge des élèves désignés « à besoins éducatifs parti-
culiers », habituellement conﬁés à l’enseignement spécialisé. Les techniques d’enseignement ordinaire
(par exemple : gestes pédagogiques et didactiques génériques) ne sont pas pensées comme pouvant
s’adapter et s’adresser à ces élèves, sinon avec quelques aménagements eu égard aux compéten-
ces de l’enseignant et au contexte de sa classe. Deuxième condition : les nouvelles pratiques doivent
permettre de perfectionner le système technique et non le contredire. Or, la différenciation péda-
gogique est souvent perc¸ ue comme  une individualisation émiettant et complexiﬁant l’activité de
l’enseignant en classe (Barrère, 2002), et non comme  une démarche servant le travail collectif avec le
reste du groupe. Troisième condition : les nouvelles pratiques doivent répondre à un besoin ressenti.
Or, l’inclusion est une prescription vécue comme  une injonction institutionnelle, et non comme une
réponse possible aux questions pédagogiques que pose l’accès de tous les élèves aux savoirs dans les
conditions ordinaires d’exercice de la fonction enseignante. D’ailleurs, l’injonction ne se traduit pas
nécessairement par un changement de pratiques effectives (Thomazet, 2009) mais induit, dans bien
des systèmes scolaires, une augmentation d’élèves exclus de l’enseignement ordinaire (par exemple,
Bless, 2004). Quatrième condition : les nouvelles pratiques ne doivent pas aller à l’encontre du sys-
tème de valeurs des personnels scolaires. Or, la différenciation pédagogique, qui relève de mesures
d’équité, est parfois perc¸ ue comme  menac¸ ante pour l’égalité de traitement entre élèves, et non comme
une démarche permettant d’accroître l’égalité d’accès aux savoirs. La scolarisation des élèves désignés
« à besoins éducatifs particuliers » nécessite donc d’inscrire l’évolution des pratiques dans les cadres
de référence généraux de l’activité d’enseignement ordinaire. Les pistes concrètes décrites plus haut,
au plan de la formation et de l’accompagnement des enseignants, proposent ainsi un réaménagement
de leur habitus. Il s’agit de rénover, non de tout reconstruire, tout en montrant aux enseignants, ces
« bricoleurs » pédagogiques au sens anthropologique du terme, « qu’ils sont capables de ».
L’inclusion scolaire relève d’un enjeu sociétal et humain auquel personne n’est étranger. C’est un
enjeu individuel mais aussi collectif car devant être partagé par tous. Le récent rapport mondial sur
le handicap, produit conjointement par l’OMS et la banque mondiale (OMS, 2011), évalue à plus de
15 % le nombre de personnes en situation de handicap. Chaque enseignant et chaque professionnel
est donc amené à fréquenter quotidiennement des élèves en situation de handicap, et il doit donc les
intégrer à son activité professionnelle, de fac¸ on à passer « de la prise en charge à la prise en compte »
(Chossy, 2010).
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